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Geschichten erzählen als Methode im 
Musikunterricht
Ergebnisse und Forschungsmethoden einer 
historischen Studie1
Storyteling as a teaching method in the music 
classroom. Results and methods of a historical study
Storyteling as a teaching method in the music classroom can no longer be found in 
repertoires of music teaching methods, even though stories are stil being told in music 
lessons nowadays and storyteling has a long teaching tradition. Numerous sources of 
the late 18th century and beyond account for diferent kinds of storyteling in the Ger-
man music classroom. They have systematicaly been analysed with regard to certain 
aspects and teaching patterns. In this way the present study takes account of a decades- 
old demand within the discipline of historical music pedagogical research, which has 
postulated a structural historiography. Starting with a reflection of the historiograph-
ical research method the author finaly ilustrates the benefits of combining historical 
classroom research and the research of current teaching practices.
Erzählen in der musikunterrichtlichen Methodenliteratur
Der Musikpädagoge Heinz Meyer publizierte Mite der 1970er Jahre einen 
Erfahrungsbericht über Methodenprobleme im Musikunterricht der Sekundarstufe I, 
um mit Beispielen, Vorschlägen und Überlegungen Lösungsansätze zu bieten. Im 
Kapitel 5 „Die Lehrerpersönlichkeit" gibt er folgende Beobachtung wieder (Meyer, 
1975, S. 50):
„Nach einem Schulpraktischen Seminar wurden die Schüler gefragt, welche der zehn 
Lehrerstunden ihnen am besten gefalen habe. Die Wahl fiel einstimmig auf eine Stu-
dentin, die, nach .objektiven' Gesichtspunkten beurteilt, gewiß nichts Außergewöhnli-
ches geleistet hatte. Begründung der Schüler: .Weil sie so mitreißend erzählen konn-
te'".
1 Die Studie „Geschichten erzählen als Methode im Musikunterricht. Historische und empirische 
Studien" ist im Rahmen eines Habilitationsprojektes an der Universität Siegen entstanden.
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Meyer konstatiert einerseits, das Erzählen sei nichts Außergewöhnliches und doch 
wird andererseits gerade der in der Befragung bestabschneidende Studierenden mit 
ihrer Methode eine Ausnahmestelung zugestanden. Die Analyse der aktuelen mu- 
sikunterrichtlichen Methodenliteratur untermauert geradezu das Ergebnis Meyers 
hinsichtlich der Ausnahmestelung des (Geschichten) Erzählens, denn diese Methode 
findet mittlerweile keine Berücksichtigung in den Methodenrepertoires mehr. Noch 
in den 1970er Jahren solte sich das Lernen am Erzählen entzünden (Vogelsänger, 
1970, S. 94); auch wurde diese „Lehrerdarbietung" als ein ergänzendes Mitel unter 
anderen gesehen (Meyer, 1978, S. 95f.); schließlich sei das Erzählen eine Grundform 
des Lehrens, denn „wer nicht zu aler Wissenschaft hinzu die [zuvor zitierte] Ge-
schichte vom Raben erzählen kann, [..] der bleibt ein dürftiger Lehrer" (Gruhn & 
Wittenbruch, 1983, S. 91f.). In den aktueleren Fachrepertoires hingegen ist das Er-
zählen als Methode nicht aufindbar (vgl. etwa Dembowski, 2001; Mazurowicz, 
2005; Heukäufer, 2007; Mittelstädt, 22010; Beiderwieden, 2008; Nimczik, 2009; Bu-
schendorf, 2010; Buschendorff, 2012). Dennoch gibt es aufgrund eigener Unter-
richtserfahrungen und -beobachtungen sowie zufäliger Quelenfunde zwei wesent-
liche Grundannahmen, die der Gesamtstudie als Prämissen zugrunde liegen: Erstens 
wird das Geschichtenerzählen als Methode auch gegenwärtig im Musikunterricht 
praktiziert. Zweitens ist das Geschichtenerzählen eine Unterrichtsmethode, die in 
historischen Quelen seit Ende des 18. Jahrhunderts dokumentiert und aufindbar ist. 
Das Augenmerk in vorliegendem Text liegt im Aufweis des Geschichtenerzählens in 
der historischen Unterrichtswirklichkeit, indem es anhand ausgewählter historischer 
Quelen systematisch ausgewertet und die dafür angewandte Forschungsmethode 
reflektiert wird.2
Historische Unterrichtspraxis und ihre 
Forschungsmethoden
Forschungsparadigma und Forschungsstand: Der Studie insgesamt 
liegt das Verständnis von Musikpädagogik als Wissenschaft zugrunde, die auf Sigrid 
Abel-Struth rekurriert. Für sie beginnt die Musikpädagogik als Wissenschaft „mit der 
abstrahierenden Beobachtung von Praxis ales musikalischen Bildungsgeschehens im 
weitesten Sinne" und umfasst „den Wechselbezug von dieser Praxis und seiner Theo-
rie in der Theoriebildung" (Abel-Struth, 1970, S. 39f.). Sie beschränkt sich dabei nicht 
nur auf die gegenwärtige Unterrichtspraxis, vielmehr schließt sie auch die histori-
sche Unterrichtspraxis dezidiert mit ein (ebd., S. 41). Die Gründe über den Nutzen 
und Nachteil der Historie sind vielschichtig und bereits umfänglich erörtert worden
2  Siehe für die umfangreiche Quelenauswertung sowie für den empirischen Teil der Studie mit 
Schulbuchanalysen, Videographie und teilnarrativen Interviews die Gesamtstudie bei Cvetko, 
2014 (Druck i. V.).
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(vgl. Antholz, 1992, S. 140f. und Pfefer, 2003, S. 15f.); sie müssten auch für diese 
historische Studie zum Geschichtenerzählen und ihre hier ausschnitthaft präsentier-
ten Ergebnisse auf den Prüfstand gestelt werden. Es gibt bisher nur wenige Autoren, 
die das Geschichtenerzählen in historischer Perspektive beobachtet haben. Insofern 
bildet Stefan Hörmann mit seiner Monographie zur Musikalischen Werkbetrachtung 
im Schulunterricht des frühen 20. Jahrhunderts in der nationalen und internationalen 
Forschungsliteratur eine Ausnahme, in welcher er sich am Rande mit „Erzählungen 
zu Musik und Musikgeschichte" als einem „spezielen Behandlungsansatz" beschäftigt 
(Hörmann, 1995, S. 155f., s. a. 158 f. sowie Cvetko, 2009, S. 20f.).
Qu eilen typ: Wie aber lässt sich die Unterrichtspraxis - hier zum Geschichtener-
zählen - in historischer Perspektive beobachten? Während frühere Quelenkompila-
tionen - etwa die Quelentexte zur Musikpädagogik (ed. Heise u. a., 1973) - kaum Ein-
blicke in die konkrete historische Schulpraxis gewähren, hat Wilhelm Kramer mit 
seiner umfangreichen Quelensammlung zur Praxis des Musikunterrichts in histori-
schen Beispielen (ed. Kramer, 1981, bes. auch Kramer, 1990, S. 193f.) ein Fundament 
gelegt, welches die Beobachtung von historischer Unterrichtspraxis überhaupt erst 
ermöglicht. Diese Sammlung ist insofern ein Meilenstein in der Historischen Musik-
pädagogik, da es sich bis heute durch fehlende Rechercheinstrumente als sehr 
schwierig erweist, Quelen aufzufinden (vgl. Cvetko, 2012, S. 124f.). Viele dieser 
Quelen sind im Grundansatz mit modernen Transkripten, wie sie in der empirischen 
Forschung erstelt werden, vergleichbar. Es finden sich wörtliche Dialoge mit zusätz-
lichen Ereignissen (wie Beifal, Gesten oder Stimmungen) (sehr anschaulich z. B. bei 
Ulner, 1932, S. 99f.). Nicht unproblematisch ist die Tatsache, dass der Lehrer nur das 
in der Retrospektive verschriftlichen kann, was „die Erinnerung zuließ" (ebd.). Auf-
zeichnungsgeräte wie der Phonograph oder das Telegraphon wären am Ende des 19. 
Jahrhunderts zu aufwändig und teuer gewesen. Darüber hinaus beschäftigt sich 
Kramer mit dem Echtheitsproblem, bei dem nicht immer rekonstruiert werden kann, 
ob die Lehrertranskripte „wirklich Praxis oder nur Ideenprojektionen" abbilden (ed. 
Kramer, 1981, S. 23). Dennoch sind sie die einzigen zur Verfügung stehen Quelen, 
die in der Summe hinsichtlich von Handlungsmustern ein konsistentes Bild mit kla-
ren Konturen zeichnen.
Forschungsmethode: Heinz-Elmar Tenorth und Christian Lüders konstatieren 
aus Sicht der Historischen Bildungsforschung, Historiker häten im Gegensatz zu den 
Sozialwissenschaftlern „ein relativ pragmatisches Verhältnis zu ihren Methoden, viel-
leicht weil sie eine schon etwas längere Forschungspraxis besitzen. [..] Historische 
Methoden, so könnte man sagen, sind identisch mit der Praxis der Histori-
ker" (Tenorth & Lüders, 42000, S. 532L). Und selbst Historiker wie Thomas Welskopp 
räumen ein, „der in vielen Wissenschaften gängige Satz .Eine Disziplin definiert sich 
nach ihrer Methode' hat sich gerade in der Geschichtswissenschaft als irrig erwie-
sen", denn sie nutze zahlreiche Methoden, teils facheigene, teils aber auch im „Me- 
thodenklau" aus den benachbarten Sozial- und Kulturwissenschaften (Welskopp,
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2008, S. 132). Die Teildisziplin „Historische Musikpädagogik" verfügt über keinen 
Pool facheigener Forschungsmethoden und hat auch keine Tradition, historische 
Forschungsmethoden zu reflektieren, zumal die historische Forschung in der Musik-
pädagogik nicht zwangsläufig von Historikern praktiziert wird; vielmehr würden 
überhaupt Fachgeschichten innerhalb derjenigen Fachbereiche erforscht, die sich mit 
dem jeweiligen Gegenstand auch systematisch beschäftigen (vgl. Seifert, 112006, S. 
187f.). Daher lässt sich auch auf keine etablierte Forschungsmethode in der Histori-
schen Musikpädagogik zurückgreifen, so dass auf die Methoden anderer Fachdiszip-
linen rekurriert werden muss. Dessen ungeachtet sind in der Historischen Musikpä-
dagogik seit den 1970er Jahren bis in die Gegenwart zwei wesentliche methodologi-
sche Forderungen erhoben worden (vgl. Abel-Struth, 1970, S. 41; Abel-Struth, 1973a, 
S. 8; Abel-Struth, 1973b, S. 109 und 111; Antholz, 1975, S. 23; Dahlhaus, 1979, S. 2f. 
und S. 6; Abel-Struth, 1982, S. 40 und 49; Weber, 1999, S. 21, 28, 30; Antholz, 2001, S. 
323):
1. Historische Forschung solte sich nicht nur mit der Rekonstruktion von Ge-
schichte im Sinne geschichtlicher Daten und Fakten beschränken. Vielmehr solte 
sie systematische Perspektiven einnehmen, um strukturele Zusammenhänge 
aufweisen zu können. Gefordert wird eine Verarbeitung des historisch Überliefer-
ten unter abstrakteren Aspekten.
2. Darüber hinaus solte das Bedeutsame der Vergangenheit in einen Bezug zur 
heutigen Wirklichkeit gesetzt werden. Voraussetzung wäre daher statt einer Er-
eignisgeschichte die Entwicklung einer Strukturgeschichte, indem die Aspekte 
aus den Quelen nicht nur abstrahiert werden, sondern ein Bezugssystem entwi-
ckelt wird, das eine Anschlussfähigkeit an die Gegenwart und ihre Forschung er-
möglicht. In der Regel nämlich stehen die (ereignisgeschichtlichen] Ergebnisse 
aus der historischen Forschung für sich, ohne dabei den Nutzen für die Gegenwart 
zu berücksichtigen. Umgekehrt existieren zahlreiche (empirische] Studien zur ak-
tuelen Unterrichtsforschung, ohne dabei Daten aus der historischen Unterrichts-
praxis für die aktuele Forschung nutzbar zu machen. Historische und empirische 
Forschungen könnten eine fruchtbare Verbindung eingehen.
Die Strukturgeschichte richtet sich per se „auf Vergangenheit und Gegenwart", denn 
in der Gleichförmigkeit geschichtlicher Entwicklungen „werden Strukturen sichtbar, 
die der Folge von Ereignissen zugrunde liegen und eine gewisse Veralgemeinerung 
des singulären Geschehens erlauben" (Goetz, 42014, S. 2 lf., 41 und 331f.). Hate 
noch die ältere idiographische Geschichtsschreibung mit ihrer Ereignisgeschichte 
vorwiegend Einzelpersonen im Blick, überwiege in der modernen nomothetischen 
Geschichtsschreibung mit ihrer Strukturgeschichte die Bedeutung des Kolektiven 
(Jordan, 2008, S. 117f.). Aus der Summe aler handelnden Einzelpersonen lassen sich 
- bereits in Anlehnung an Karl Mannheim (1921/22, S. 254] - „Homologe Hand-
lungsmuster" bestimmen und mit ihnen Zusammenhänge aufzeigen. Goetz unter-
scheidet dabei Fragen und Theorien, die induktiv aus dem Quelenmaterial abgeleitet
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werden, von solchen, die deduktiv von außen durch entsprechende Fragen und The-
orien an das Material getragen werden (Goetz, 342014, S. 331). Es handelt sich damit 
um subsumptionslogische Verfahren, die eine Nähe zu inhaltsanalytischen Verfahren 
wie der „Qualitativen Inhaltsanalyse" aufweisen.3 4
Bezogen auf die Gesamtstudie wurden für die Beobachtung der historischen Unter-
richtpraxis hinsichtlich des Geschichtenerzählens in einem ersten Schritt Quelen 
anhand von Wilhelm Kramers o. g. Sammlung (bes. Kramer, 1990, S. 193f.) sowie 
durch viele Zufalsfunde [mühsam nach dem Schneebalprinzip) ausfindig gemacht 
(vgl. Cvetko, 2012, S. 124f.) und - zunächst intuitiv - in eine Ordnung gebracht. Dem 
Ordnungsschema liegen somit induktiv gewonnene Aspekte (1) zugrunde: 1. Wie ist 
die Perspektive auf die Musik oder die Geschichte: Wird eine Geschichte zur Mu-
sik erzählt oder umgekehrt eine Musik zu einer Geschichte komponiert?4 — 2. Wer 
sind die Handelnden? — 3. Was sind die Handlungen? — 4. Welches Mu-
si kg e n r e ist Gegenstand der Erzählung? — Aus diesen Aspekten wurden konkrete 
Kategorien bestimmt. Eine bestimmte Kombination dieser Kategorien verdichtete 
sich 5. zu einer Rubrik, die jeweils bezogen auf die Erstpublikation einem genau be-
stimmbaren Zeitrahmen zugeordnet werden konnte (s. Abb.). An die einzelnen 
Rubriken wiederum wurden in der Gesamtstudie deduktiv Aspekte (2) angelegt und 
ausgewertet: 1. Historische und pädagogische Kontexte — 2. Ziele und Begründun-
gen — 3. Schulform und Klassenstufen — 4. Artikulationstypen und methodische 
Spezifika — 5. Termini und Erzählqualität — 6. Verhältnis von erzählter 
Musik und Geschichte. Während die induktiven Aspekte (1) im vorliegenden Aufsatz 
volumfänglich Eingang finden, werden in Bezug auf die Auswertung deduktiver As-
pekte (2) hier nur die letzten beiden Aspekte 5 und 6 für die Analyse und Darstelung 
der Zusammenhänge aufgegrifen.
Geschichten erzählen über Musik (Perspektive)
Geschichte(n) 1: Bei dieser Rubrik werden von Lehrern (Handelnde) Geschichten 
erzählt (Handlung) über Texte aus philanthropischen Liederbüchern (Musikgenre). 
Der zeitliche Rahmen für dieses Handlungsmuster erstreckt sich von ca. 1800 bis ca. 
1850 (B2a, s. Abb. 1).
3 Goetz verdeutlicht die Schwierigkeit, angemessene Begrife zu finden. Würden sie induktiv aus 
den Quelen gewonnen, könnten diese disparat oder missverständlich sein, werden sie deduktiv 
angelegt, seien diese nicht immer angemessen (Goetz, 42014, S. 335f.). Auch Barbara Zuber glaubt, 
man könne nicht von gegenwärtigen Strukturen oder Begrifen ausgehen und diese deduktiv bil-
den, denn musikdidaktische Fragestelungen seien nicht gleichbleibend und müssten stets im his-
torischen Kontext gesehen werden (Zuber, 1977, S. 36f. und 43).
4 „Musik zu erzählten Geschichten" (= A1 + A2, s. Cvetko, 2014), aber auch „Lehrer empfehlen frem-
de Geschichten" (= B1, s. Cvetko, 2014) werden in vorliegendem Text ausgespart zugunsten von 
„Geschichten erzählen über Musik" (= B2 + B3, s. Abb. 1).
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Erste Ansätze in dieser Rubrik finden sich bereits 1767. Konkrete Einblicke in die 
gewünschte oder reale Unterrichtswirklichkeit geben jedoch erst August Ludwig 
Hoppenstedts Lieder für Volksschulen (1793), in denen das Lied als Mittel zur Beleh-
rung wird, die Liedmelodie indes nur „Vehikel des Textes bleibt" (vgl. Nolte, 1982, 
S. 136). Prosageschichten existieren seit der zweiten Auflage (1800), im Zuge der 
driten Auflage (1807) erschienen darüber hinaus Fabeln und Erzählungen. Ein An-
hang zu den Liedern für Volksschulen (1808). Einen guten Einblick in die Praxis des 
Unterrichts ist der Praktische[n] Anweisung zum Gebrauch der Lieder für Volksschu-
len, in Schulen und Erziehungsanstalten (1803) zu entnehmen. Der Lehrer unterrich-
tet kleinschrittig und sokratisch gelenkt; Bildungsziel ist die sitliche Tugend insge-
samt, hier der Erhalt der Unschuld. Erzählt wird etwa die Geschichte von Ferdinand 
(Hoppenstedt, 1803, S. 130, 136, 140 und 15lf.), er „ward confirmiert. Noch zwei 
Tage, und er solte das väterliche Haus verlassen und an einen anderen Ort sich be-
geben ..". Der Vater gibt dem Sohne auf einem Papier Lehren auf den Weg, die ihn 
dazu anhalten solten, gut zu bleiben. Der Sohn kehrt schließlich tugendhaft zurück 
und der Vater kann friedlich aus dem Leben scheiden. Der Lehrer unterbricht die 
Geschichtserzählung durch Fragen im katechetischen Stil („Was mag das Papier ent-
halten haben?", „Wer weiß, wie bald Ferdinand den besorgten Vater vergessen hat[?] 
Nicht wahr? Christiane"), was der Grund für das gemeinsame Lesen im Klassen-
plenum sein mag. Der Unterricht schließt mit einem Lehrervortrag über das Ziel der 
gelesenen Geschichte: „Die Geschichte ist lehrreich; präget sie Euch ein ..". Die Schü-
ler mögen sich ein Beispiel an Ferdinand nehmen und sich in einem vergleichbaren 
Fal ebenso gut verhalten, um ihre Eltern mit Freude zu erfülen. Unklar bleibt, ob 
Lieder dazu gesungen werden. Die Musik als Klangereignis scheint kaum oder keine 
Role zu spielen. Hoppenstedt glaubt also nicht an die erzieherische Wirkung der 
Lieder alein, sondern fügt ihnen pädagogisch motiviert Geschichten hinzu und ver-
stärkt die Erreichung des Lernziels mit der klar formulierten Analogie, die Kinder 
mögen sich in gleicher Weise tugendhaft verhalten. Insofern verspricht sich der Au-
tor einen hohen pädagogischen Nutzen von den Geschichten, wie sie auch in der Bi-
bel mit pädagogischer Motivation praktiziert werden.
Geschichte(n) 2: Bei dieser Rubrik werden von Lehrern (Handelnde) Geschichten 
erzählt (Handlung) über Texte aus kirchlichen Gesangbüchern (Musikgenre). Der 
zeitliche Rahmen für dieses Handlungsmuster erstreckt sich von 1856 bis 1907 und 
für Kirchenlieder in der Schule bis 1928 (B2 b).
Beispielhaft ist hier der Magdeburger Pastor Franz Heyne, der in seinen Gesang-
buchstunden für Kirche, Schule und Haus (1856) nicht nur zahlreiche Geschichten zu 
den einzelnen Gesangbuchliedern abgedruckt hat, sondern auch den dahinterliegen-
den Sinn dieser Methode verrät: Die Geschichten „solen die lieben Lieder dem Her-
zen tiefer einprägen". Es dürften alerdings nicht zu viele Geschichten erzählt wer-
den, „damit nicht etwa das Lied zuletzt in dem Walde von Zeugnissen vergeblich ge-
sucht werde" (Heyne, 1856, S. V). Er erzählt etwa diese Geschichte:
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„Eine Bauernfrau in Ostfriesland ging einst um Mitternacht in die Schenke, um ihren 
trunkenen Mann heimzuholen. Als sie mit pochendem Herzen die Thür öfnete, dräng-
ten sich die Zecher jubelnd um sie und baten sie spottend, ihnen eins vorzusingen; 
eher ließen sie ihren Mann nicht los. Erst weigerte sie sich, dann trat sie einige Schritte 
zurück und sang mit heler Stimme das Lied: „Jesus, meine Zuversicht." Da verstumm-
ten die Spötter, und unter lautloser Stile folgte der Mann seiner Frau, die ihn an der 
Hand fortzog" (Heyne, 1856, S. 183).
Einer der größten Geschichtenerzähler und Vertreter einer intuitiven Didaktik ist 
Heinrich Scharrelmann und hier auch deshalb von großem Nutzen, weil er nicht nur 
die Stunde selbst in der Retrospektive detailiert abbildet, sondern auch die Stärken 
und Schwächen reflektiert. In seinem Buch Die Kunst der Vorbereitung auf den Unter-
richt (1928) erzählt er zum Kirchenlied So nimm denn meine Hände, das eine Schüle-
rin spontan aus der Sonntagschule in den Unterricht einbrachte, die Geschichte von 
einer schwerkranken Frau, einst Tochter reicher Eltern, die nun verarmt, einsam und 
verlassen in ihrer Dachstube haust und dennoch Kraft aus der Hilfe Gotes schöpft. 
Damit möchte er die Schüler „zum Verständnis dieser gedankentiefen, geradezu Ge-
lübde enthaltenden Verse führen" (Scharrelmann, 1928, S. 148f.).
Geschichte(n) 3: Bei dieser Rubrik werden von Lehrern (Handelnde) Geschichten 
erzählt (Handlung) zu Heimat- und Kriegsliedern (Musikgenre). Der zeitliche Rah-
men für dieses Handlungsmuster erstreckt sich von ca. 1850 bis 1916 (B2 c).
Es existiert eine Vielzahl von Quelen, die zugleich einen guten Einblick in eine 
Unterrichtswirklichkeit geben, in der Geschichten zu Heimat- und Kriegsliedern er-
zählt werden. Zahlreiche Geschichten ranken sich um die Lieder Ich hatt' einen Ka-
meraden, 0 Straßburg oder Der Schweizer (Zu Straßhurg auf der Schanz), besonders 
aber um das Lied Der Soldat (Es geht bei gedämpfter Trommel Klang)-. Erzählt wird 
sehr anschaulich die Geschichte zweier treuer Freunde aus einem Thüringischen 
Dorfe. Fritz überredet Heinrich, mit in den Krieg zu ziehen. Beide kämpfen erfolg-
reich Seite an Seite, bis eines abends Heinrich das Lager verlässt, um seiner Schwes-
ter und Mutter einen kurzen Besuch abzustaten, um alsbald zurückzukehren. Auf 
dem Weg dorthin wird er von seinen Kameraden als vermeintlicher Feind entlarvt, 
sodann aber als Deserteur. Er nimmt die Todesstrafe als gerechtfertigt hin, die Ka-
meraden müssen ihn bei gedämpftem Trommelklang erschießen und - so jedenfals 
in einigen Versionen der Geschichte - verfehlen ale den Schuss, der letzte bleibt für 
Fritz, der seinen guten Freund vaterlandstreu und im Einvernehmen mit Heinrich 
erschießt. Ziel ist überwiegend das Singen „aus übervoler Brust" (Stiehler, 1890, 
S. 12f., 18 und 22). Gesungen wird häufig in Form eines Zyklus, bei der eine überge-
ordnete Geschichte erzählt wird, unter die sich verschiedene gemeinsam gesungene 
Heimat- und Kriegslieder subsumieren. Das Singen als Klangereignis hat aber auch 
hier eine untergeordnete Role. Typische Stundenabläufe sind „Da kam ich einmal in 
die erste Knabenklasse (achtes Schuljahr) und wolte das Lied singen lassen .." 
(Stiehler, 1890, S. 34f.) oder spontane Situationen wie „Als das ales [der gesungene 
Zyklus] erledigt ist und ich schon in unserem vorhin falen gelassenen Thema fort-
122 Alexander J. Cvetko
fahren wil, meldet sich Hans noch mal zu Wort und erklärt uns: ,Nun fehlt ja aber 
noch einer, der die ganze Geschichte zwischendurch erzählt*. Erzählt? Wir stutzen .." 
(Jöde, 1913/14, ed. Lemmermann, 1984, Bd. 2, S. 903) oder schließlich „Ich lege die 
Violine zur Seite: So, nun wolen wir ein wenig aussetzen und neue Kraft sammeln. 
Ich werde Euch eine kleine Geschichte erzählen .." (Weber, 1914, ed. Kramer, 1981, 
S. 154f.). Aufälig ist auch die intensive Nachbesprechung im Hinblick auf die Be-
wertung der Todesstrafe durch z. T. perfide Suggestionen von Seiten des Lehrers: 
„Was denkt ihr wohl von dem Soldaten, der geflohen ist[?]" Die Schüler äußern viel 
Verständnis für die Handlung des Soldaten, doch ein Schüler räumt ein: „Das müssen 
sie [die Ofiziere] tun, sonst laufen ihnen viele davon .." (Plecher, 1910, S. 5f.).
Geschichte(n) 4: Bei dieser Rubrik werden von Lehrern (Handelnde) Geschichten 
erzählt (Handlung) zu Baladen und Kunstliedern (Musikgenre). Der zeitliche Rah-
men für dieses Handlungsmuster erstreckt sich von 1926 bis 1936 (B2 d).
Diese Geschichten sind ähnlicher Machart wie die Geschichte(n) 5. Lesenswert ist 
besonders das Lehrbeispiel von Richard Gabriel, der über den gewünschten Ablauf 
eines geplanten Musikunterrichts detailiert informiert. Häufig werden nur Stim-
mungen oder Bilder zur Musik erzeugt, bei Gabriel wird aber auch Biographisches 
vermittelt, etwa zu Franz Schuberts Lindenbaum: „In einer kleinen deutschen Stadt 
hate ein junger Mann seine Jugend verlebt.." (Gabriel, 1928, S. 139f.).
Geschichte(n) 5: Bei dieser Rubrik werden von Lehrern (Handelnde) Geschichten 
erzählt (Handlung) zu Instrumentalmusik (Musikgenre). Der zeitliche Rahmen für 
dieses Handlungsmuster erstreckt sich von 1905 bis 1924 (B2 e).
Ein Auftakt dieser Form des Geschichtenerzählens ist der „Beschluß des Kunster-
ziehungstages" durch ein „Volksschüler-Konzert" am 15. Oktober 1905, in welchem 
Geschichten eher im Sinne von musikalischen Erklärungen oder Stimmungsbildern 
erzählt werden: „Liebe Kinder! An der Spitze unserer heutigen Auführung steht Ros-
sinis Teil-Ouvertüre. Das schöne Stück beginnt mit einem Celo .." (Kunsterzie-
hungstag 1906, S. 307f., s. a. Hörmann 1995, Anlage 16, S. 307f). Erwähnenswert 
sind auch die Klaviergeschichten von Kurt Arnold Findeisen, etwa biographische Ge-
schichten zum Geburtstagsmarsch von Robert Schumann: „In der alten Muldenstadt 
Zwickau steht am Hauptmarkt ein altes Haus .." (Findeisen, 1910/11, S. 352f.).
Geschichte(n) 6: Bei dieser Rubrik werden von Schülern (Handelnde) Geschichten 
geschrieben (Handlung) zu Instrumentalmusik (Musikgenre). Der zeitliche Rahmen 
für dieses Handlungsmuster erstreckt sich von 1925 bis 1936 (B3).
Typische Erzählweisen von Seiten der Schüler sind etwa der aus der Quarta und 
Quinta stammende Text über Edvard Griegs Glockengeläute: „Es ist Sonntagmorgen 
in einem kleinen Dörfchen. Aus der Ferne rufen die Glocken zur Kirche. Die Dorfbe-
wohner rüsten sich zum Kirchgang .." (Walther, 1933, S. 89f.) oder die einer jungen 
Volksschülerin über Robert Schumanns Kuriose Geschichte: „Bautz, da lag er, der di-
cke, plumpe Bal. Die dumme Patschhand hate ihn gefangen. Da tanzte er nun im 
Zimmer herum, [..] da lag er nun .." (Müler-Petersen 1934, S. 138). Aufälig ist der
Geschichten erzählen als Methode im Musikunterricht 123
typische „Und dann"-Erzählmodus wie ihn Michael Alt sogar mittels eines Tele-
grammstils fordert, um literarische Ausschmückungen zu verhindern und einen 
größtmöglichen Rückbezug zur Musik selbst zu gewährleisten (Alt 1935, S. 16).
Evidenz von Strukturen und Zusammenhängen
Die subsumptionslogische Anwendung der Aspekte 1 ergibt ein zeitliches Schema, in 
welchem sich die jeweiligen Rubriken im Sinne der verschiedenen Erzählformen 
konturieren lassen (hier im Auszug und verkürzt dargestelt, ausführlich bei Cvetko, 
2014, Druck i.V.):
Abb. 1: Erzählformen
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Findet sich das Erzählen als Methode zunächst nur im philanthropischen Kontext, 
wird diese Form seit Mite des 19. Jahrhunderts abgelöst von paralel statfindenden 
Erzählungen zu kirchlichen Gesangbüchern und zu Kriegs- und Heimatliedern, die 
zweifelos im Zusammenhang mit der Nationalstaatsbewegung nach dem Sieg im 
Zuge der Koalitionskriege gegen Napoleon stehen und ihre Voraussetzung inmitten 
des Ersten Weltkrieges verlieren. Zugleich wird dokumentiert, wie wenig die Säkula-
risierung in dieser Zeit durchschlägt, da paralel zu den patriotischen auch zu kirchli-
chen Liedern erzählt wird. Eine weitere aufälige zeitliche Linie ist die um 1905, die 
durch den Beginn der Kunsterziehungsbewegung zu erklären ist. Nunmehr wird 
kaum noch aus kirchlichen Gesangbüchern erzählt, vielmehr kommen Erzählungen 
zu Instrumentalmusik zum Zuge. Eine Kontur ist auch die Linie um 1916, die nicht 
nur mit dem Ersten Weltkrieg, sondern auch mit dem Beginn der Arbeitsschulbewe-
gung zu sehen ist. Schließlich ist der aufäligste Umbruch jener Mitte der 1920er 
Jahre, der besonders mit den Kestenberg-Reformen zu begründen ist: Die Lehrer er-
zählen nicht mehr selbst Geschichten zu Instrumentalmusik, sondern lassen nun die 
Schüler zu diesem Musikgenre schreiben; die Lehrer selbst verlagern ihre Erzählun-
gen auf das Musikgenre Baladen und Kunstlieder.
Viele weitere Zusammenhänge lassen sich aus der strukturierten Auswertung der 
Aspektenliste 2 generieren. Im Folgenden werden lediglich (in Auswahl) die Aspekte 
Termini und Erzählqualität sowie das Verhältnis von Geschichte und Musik aufge-
grifen. Im Konsens mit der Literaturwissenschaft ist eine „Erzählung" in ihrer Mini-
maldefinition die Darstelung einer vorstel- und miterlebbaren Welt, in der mindes-
tens zwei reale oder fiktive Ereignisse enthalten sind, die wiederum ein Mindestmaß 
an Kohärenz aufweisen (Prince, 1982, S. 4 und Wolf, 2002, S. 51). Von einer „Ge-
schichte" (oder „plot") wird in der Literaturwissenschaft nur dann gesprochen, wenn 
das Geschehen (oder „story" = Aneinanderreihung von Ereignissen) ein Mindestmaß 
an Kohärenz aufweist (vgl. Martinez & Schefel 92012, S. 25, 186f. und zum Plural 
„Geschichten" Cvetko 2011, S. 13f.). Nach Ausmaß und Güte dieser Kriterien bemisst 
sich demnach die Höhe der Erzählqualität. Zusammenhänge in dieser Hinsicht sind 
folgende:
■ Für die Erzählungen zu philanthropischen und kirchlichen sowie zu Heimat- 
und Kriegsliedern (Rubrik B2 a - c) finden sich hohe Erzählqualitäten. Die Au-
toren verwenden (folgerichtig) häufig den Terminus „Geschichten". Hinsicht-
lich des Verhältnisses von Geschichte und Musik ist zu konstatieren, die Ge-
schichten stehen eindeutig im Vordergrund, während die Musik als Klanger-
eignis eine untergeordnete oder zuweilen auch keine Role spielt.
■ Für die Lehrererzählungen zu Baladen und Kunstliedern sowie zu Lehrer-
und Schülererzählungen zu Instrumentalmusik (B2 d - e und B3) finden sich 
nur geringe Erzählqualitäten. Die Autoren verwenden (folgerichtig) selten den 
Terminus „Geschichten" (eher „Bilder", „Vorstelungen", „Aufsatz", „Nieder-
schriften" u. v. m.). Hinsichtlich des Verhältnisses von Geschichte und Musik
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ist zu konstatieren, dasss die Geschichten eindeutig im Hintergrund stehen, 
während die Musik als Klangereignis eine übergeordnete Role spielt.
■ Aus diesem strukturgeschichtlichen Ansatz läst sich ein wichtiger Zusam-
menhang ableiten: Je höher die Erzählqualität der „Geschichten" ist, desto we-
niger steht die Musik selbst im Zentrum. Und je stärker die Musik selbst im 
Fokus steht, desto geringer ist die Erzählqualität der „Bilder", „Vorstelungen" 
usw. Das mag ein Grund sein, warum heute kaum noch Geschichten mit hoher 
Erzählqualität erzählt werden,5 *da die Musik als Klangereignis im heutigen 
Musikunterricht viel stärker im Zentrum steht.
Ausblick
Schon die hier vorgelegte Teilstudie zeigt, dass durch eine kategorienbasierte Aus-
wertung der historischen Quelen der Informationsgewin deutlich steigt. Die viel-
fach geforderte Strukturgeschichte als Erweiterung der Ereignisgeschichte legt das 
„Substrat des Bedeutsamen" (Abel-Struth, 1973a, S. 8) viel stärker ofen, denn erst 
durch die Anwendung subsumptionslogischer Verfahren können hinsichtlich homo-
loger Handlungsmuster Zusammenhänge abgelesen und aufzeigt werden.
Die induktiv gewonnenen Aspekte (1) aus der historischen Studie lassen sich 
durch die klaren zeitlichen Konturen der jeweiligen Rubriken validieren und können, 
auch zusammen mit den deduktiv angelegten Aspekten (2), auf die empirische For-
schung gegenwärtigen Unterrichts angewendet werden, da nunmehr Aspekte zur 
Verfügung stehen und hinsichtlich des Erzählens als Handlungsmuster durchaus auf 
die Gegenwart anwendbar sind. Damit wird in der Auswertung eine sog. „Daten-
Triangulation" (vgl. Flick, 82010, S. 3l0f.) ermöglicht. Insgesamt lässt sich so das 
historisch Überlieferte mit der gegenwärtigen Unterrichtspraxis in Verbindung brin-
gen; augenscheinlich wird dann, was heute Novum ist und was nicht.
Umgekehrt werden aus der Beobachtung heutiger Erzählpraxis im Unterricht, 
auch durch andere Datentypen, weitere Aspekte (3) gewonnen, die in der histori-
schen Auswertung keine Role spielen oder nur schwer augenfälig werden. Die Er-
kenntnisse aus einer empirischen Studie zu gegenwärtigem Unterricht können daher 
eine neue Lesart der historischen Quelen zur Folge haben: Wenn etwa heutige Leh-
rer die Spontaneität ihrer Erzählungen hoch veranschlagen, lässt sich die intuitive 
Didaktik Heinrich Scharrelmanns (1928) oder die zunächst übertrieben wirkende 
Spontaneität Fritz Jödes (1913/14) anders bewerten.
Die über Jahrzehnte geforderte (und hinsichtlich von Handlungsmustern bisher 
nicht eingelöste) Anschlussfähigkeit von historischer und gegenwärtiger Unterrichts-
forschung kann mit Methoden der historischen und empirischen Forschung realisiert 5*
5 So der obige Befund, der sich auf der Analyse der aktueleren musikunterrichtlichen Methodenre-
pertoires ergibt, und darüber hinaus das Ergebnis bei Cvetko, 2014 (Druck i. V.).
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werden. Die historische Teilstudie bildet mit ihren Ergebnissen einen Ausgangspunkt 
für die Auseinandersetzung mit der Verzahnung von historischer und empirischer 
Unterrichtsforschung. Die Frage zur Bedeutung und zum Nutzen der Erforschung 
historischer Unterrichtspraxis sowie die Reflexion historischer Forschungsmethoden 
kann an anderer Stele nunmehr weitergeführt werden.
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